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協同学習を基盤とした教師教育の課題と展望
一教師の成長に関す る研究動向か ら一
姫 野 完 治
【要約】
本研究では,教師の成長に関する研究動向を整理するとともに,近年盛んに行われている教師の協同学習の理論
的背景と今後の方向性 を考察 した。教育社会学,教 育工学,認知心理学の3領域における教師の成長に関する研究
に共通 した流れとして,教 師のあるべき姿を明らかにする研究から,教師の現状を把握する研究への転換が明らか
になった。それには,客観主義から構成主義へのパラダイム転換が関与している。構成主義は,近年行われている
教師の協同学習の理論的な背景 ともいえ,そ こでの課題 と今後の展望について考察を加えた。
1.は じめに
「教育」の概念をより広く捉えると,親をはじめとして,一人の人間が成長する過程に及ぼす全ての作
用を含む。そのため,子どもを取 り巻く全ての人間が教育を行っているといってもよい。親が家庭で自分
の子どもをしつけたり,地域の子どもを集めた学習やレクリエーションの指導をしたりするような教育活
動はだれが行ってもまったく問題ない。しかし,学校という公の機関の中で,教師として教育に従事する
ためには,教育職員免許状を所有していることが必要となる。近代における学校が成立 した背景には,教
育機会の均等化と近代的科学技術の普及という民主主義的性格があり(細谷1993),すなわち学校は,
国民全体の知識 ・技術の向上を目指し,一定の内容と方法に基づく意図的 ・組織的な教育を行う場といえ
る。学校教育の成否は,一人一人の教員の資質力量に負うところが少なくない。教師には,意図的 ・組織
的な教育をするのに相応な資質と力量が求められており,一般の大人が児童 ・生徒に行う教育活動 とは異
なり,公教育という公的な任務を担う存在として,また教育の専門家として教育活動を行うことが要求さ
れている。そして,よ り優秀な人材を教師として育て,確保することは,近代公教育の展開過程で一貫 し
て志向されてきた。
教師が教育や研修を受ける機会は,教員養成と現職教育の大きく2つに分かれる。教師の資質力量の形
威 ・向上過程を,養成段階から現職段階にわたる一連のプロセスとして包括的にとらえる概念が教師教育
である。教員養成のカリキュラムは,一般教育科目,教科教育科目,教職教育科目の3領域から構成され,
幅広い教養と個性豊かな人間性を養うことを目指している。現職教育では,国や都道府県,地方自治体が
主催する研修のほか,各学校で行われる校内研修などがある。任命権者等が,職務上または本人の希望に
基づき,経験年数や職能,教科,校務分掌等をふまえた研修を施し,教員としての専門的能力を向上させ
ることを目的としている。このような教員養成と現職教育,そ して日々の教育活動によって教師は成長を
遂げていく。
このような教師の成長を研究対象とする学問領域として,教師の成長を長期的なスパンから研究する教
育社会学,短期的なスパンから研究する教育工学,成長の認知的側面を研究する認知心理学などがある。
いずれの領域においても,教師の成長の到達点を定めて,教師教育プログラムを構築する研究もあるが,
反対に教師の成長や発達のプロセスをとらえること自体を目的としているものもある。近年においても,
さまざまな領域において多種多様な研究が行われているが,研究領域の分化が進み,教師の成長に関して,
複数の研究領域にまたがって整理する試みはされていない。そのため,従来から行われている教師の成長
に関する研究の動向を,一つの研究領域に限定せず整理することは,今後の教師教育の方向性を模索する
うえでも重要である。
そこで本研究では,教育社会学と教育工学,そ して認知心理学における,教師の成長に関する研究の動
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向を探るとともに,近年盛んに行われている教師の協同学習の理論的背景と今後の方向性を考察する。
2.教師の成長に関する研究動向
2.1.教育社会学によるアプローチ
教育社会学における教師の成長に関する研究として,教師の専門的職業化の研究,教師の職業的社会化
研究,教 師の職能発達(成 長)研 究,ラ イフコース
る。 ここではそれ らの歴史的変遷を整理する。
・ライフヒス トリー研究,エ スノグラフ ィー研 究があ
2.1.1.教師の専門 的職 業化 に関す る研 究
教職が専門的職業であることは法制的に確認 されているが,そ の専門性のあ り方については議論 を残す
ところである。わが国で頻繁 に引用 されるLiebemlan,M.(1956)は,その著書 『専 門職 としての教育」の
中で,専 門職の特徴 として次の8つを提示 している。
①ユニークで明確 な欠 くことので きない社会的サービスであること
②社会的サービスを果たすうえでの知的技術 を有 していること
③長期 にわたる専門的教育 を受けていること
④個別の実践者 として,ま た職業集団全体 として幅広 い自律性をもつこと
⑤専門的 自律性 の範囲内における判断や実行 について,専 門家 としての個人が責任をもつ こと
⑥社会的サービスの組織やパフ ォーマ ンスは職業集団 として任命 された ものであるので,経 済的な報酬
よ りも社会的サービスを重視すること
⑦専門家の組織 に対 し幅広い自己管理 をすること
⑧両義性のある事象に対 して明確に説明する倫理綱領をもつこと
わが国の教育政策 において,教 職の専門性 について言及 している ものは多数存在 している。 なかでも,
戦後の教育改革に多大な影響を与 えた第1次米 国教育使節団報告書 は,現 在行 われてい る教師教育の起点
ともいえる。 しか し,戦 前においては もちろん,戦 後 もある時期 まではなじみが薄かった教職の専門性に
ついては,そ れほど一般化 しなかった。教師の専門職論議の きっかけとなったのは,1966年にILOとユネ
ス コの 「教員の地位に関する勧告」が出 されてからといえよう。「教育の仕事 は専門職 とみなされるべ き
である」 とし,さ らに 「この職業 は厳 しい不断の研究により獲得 され,維 持 される専門的な知識や特別な
技術 を要求する公共的業務の一種である」 と規定 したことから,わ が国で も教職の専門職性や専門職化に
関する論議が活発 となった。
教師専門職 をめ ぐる議論の流れについて,今 津1は3つの問題領域 に分 けて説明 している(今 津1996)。
一つは,A教 職が専門職であるか否かとい うこと(専 門的職業 としての地位 の問題),二 つは,B教 師の
専門性の中身は何かということ(専 門的知識 ・技術の問題),そ して,C.教師一生徒 関係 はどうであるか と
い うこと(ク ライエ ン トに対する専門的実践の問題)で ある。今津 によると,1960年代 から70年代 にかけ
ては,専 門職 としての地位に関するAの研究が盛 んであ り,80年代 から教 師の専 門的知識 に関す るBの研
究 と専門的実践のあ り方に関するCの研究を結合 させることによって,専 門性 の問い直 しが行われた。 し
か し,そ の後教師の専門職化 に関する研究は下火 になって きている。というのは,教 師の専門職化 に関す
る研究が意味 を持 たないというこ とではない。教師の専門職化に関する研究が,教 職の要件である 「自律
性」 をどのように解釈するか とい う問題によって一時停滞 しているのである。Liebemlan,M.Q956)が指
摘する ように,専 門職は自律性をもつ必要がある。 しか し教職 という専門職は,そ の 自律性 を強調 しす ぎ
る とクライエ ン トの利益 と離れる危険性がある,ま た,教 職が官僚制組織 ということか ら,雇 用者の要求
とそぐわないことがあるな どのディレンマを内包 しているのである。 このようなディレンマに終始するこ
とを避け,ま た教職の専門性 を高めるための方法 を議論するにあたって,生 涯教育とい う概念 を背後にお
いた教師の職業的社会化研究が盛んになった。
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2.1.2教師の職業的社会化に関する研究
教師の職業的社会化とは,将来従事する,または現在従事している職業の地位・役割に疹要とされる知
識 ・技能 ・価値規範を獲得 し,その職業への一体化を確立 してゆく過程のことである(今津1979)。こ
の教師の職業的社会化に関する研究は,1970年代以降に盛んに行われ,そこでの研究の対象は大きく二っ
に分けることができる。すなわち,教職に就くまでの過程を扱った予期的社会化研究と,教職に就いたあ
との過程を扱った再社会化研究である(川村2000)。予期的社会化研究は,大学での教員養成だけでは
なく,それ以前の過程をも含んでいる。職業的社会化研究は,教職のみならず法律家や医師などで行われ
たが,そ こでの研究対象は学生が職業の世界に入るまでを対象とする傾向があった。教師の職業的社会化
においても,予期的社会化のみを扱った研究がほとんどといえる。
2.1.3.教師の職能発 達(成 長)に 関 する研 究
1980年前後になると,教 師の職業的社会化研 究は衰退 し,代 わって教師の職能発達(成 長)研 究が台頭
して きた。職能発達(成 長)と は,免 許状 を取得 して教師として任用 された ら,そ の後は経験 を蓄積 して
いけばよいという考 え方ではな く,絶 えざる研修 を深めることを通 して専門職人 として求熟 してい くプロ
セスを意味 している(牧 藍979)。そ して,教 師の職能発達(成 長)研 究は,職 業的社会化研究でいうと
ころの再社会化 を中心 として行われた。教 師の職業的社会化研究が,あ くまで も社会を主体 とし,人 間が
職業社会へ適合 してい く過程 を観察 していたのに対 し,職 能発達(成 長)研 究は,人 間が自ら自己を形成
ない し社会化 してい く過程,あ るいは社会を作 り出す過程 を研究の対象としている。教師の職能発達(成
長)に 関する研 究の代表的な もの として,岸 本 らが行 った一連の研究がある(岸 本 ら1986など)。しか
し,こ れ らの研究では,教 師の資質能力の向上に十分対応で きていないという課題 もあった。つ まり,教
職につ く前 とついた後に分けて研究する教師の職業的社会化研究や職能発達(成 長)研 究では,そ の連続
性 を明確 に示す に至っていない。そ して,教 師の発達 ・成長を短期間で とらえるのではな く,生 涯発達
(成長)と い う観点から明 らかにする必要性があ り,こ ういった背景か ら萱980年代後半にライフコース研
究が登場 した(稲 垣 ら1988)。
2.1.4.ライ フ:コー ス ・ラ イフ ヒス トリー研 究
ライフコース研究の特徴 として,森 岡(1988,1993)は①個人に視点をおいていること,② 人間の発達
に注目していること,③ 個人をコーホー トで まとめ観察 していること,④ 歴史的事件 のインパク トを重視
すること,の4点 をあげている。具体的には,教 職を退職 した人や現職教師に対 し,被 教育体験や進路選
択 をはじめとして,教 職生活の振 り返 りを促すインタビューやアンケー トを行 う。 さらに,そ こでの結果
をコーホー トによって取 りまとめ,コ ーホー ト集団のライフコースを描 いている。ライフコース研究は,
今なお教育社会学における教師研究の重要な側面 を担 ってお り,新 しい研究が行 われている。 しか し一方
で,い くつかの課題 もあげ られる。 まず,個 人 とコーホー トとの関連 を考察す ることである。個人 とコー
ホー トのどちらに も主眼 を置いて研究 されているが,その相互の関連性 についてはほぼ言及 されていない。
次に,ラ イフコース研究が教師の資質力量の向上に果た して寄与で きているか とい う問題である。
これに加 え近年では,教 職のみならず教 師の生活全てを研究の対象 としたライフヒス トリーという考え
方が提案されてきている(Goodson,L2001).教師の 育活動 だけではな く生活 まで も探 ることで,教 師
の成長を捉 えようという視点は重要であ り非常 に意味のある研究である。 しか し,ラ イフコース研究 と同
じように,そ の研究を教師教育 にどの ように生かすのかという課題は残 されている。
2.1.5.エスノグ ラフ ィーに関 する研 究
エスノグラフィーは,文 化人類学の代表的な方法 として発展 して きた ものであ り,1950年代から,ア メ
リカやイギ リスの教育研 究において盛んに取 り入れ られるようになった。エス ノグラフィーについて,
SpradlyJ.(1980)は,「文化 を記述する仕事であ り,そ のために当事者の観点から彼 らの生活を理解 しよう
とす ること」 と説明 している。我が国において,エ スノグラフィー研 究が本格化 したのは1990年代からと
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いってよいだろう。 「文化の記述」 を主旨 としているが,そ の研究対象は さまざまであ り,リ サーチサイ
クル も多様である。学校教育 とい う大 きな枠組みを対象 としたり,そ の中の授業に限定 したものまで幅広
く存在する。例えば中原(1999)は,小学校 において図工専科教員 として勤務する教師を約9ヶ月間参与
観察 し,学 習環境の組織や学習者の変容 を明 らかに した。研究方法は,参 与観察 によるデータ収集 とフィ
ール ドノー トを用いている。
エスノグラフィーにはさまざまな研究手法があ り,研 究によってデータの習得方法,デ ータの扱 い方が
異なる。 こうした観察者や研究者の主観が反映 される点が,エ スノグラフィーの利点である。 しか し,そ
の手法 を伝承す ることが難 しく,ま た結果の信頼性に甘 さがあることも指摘 されている(平 山1997)。
2.2.教育工学 によ るア プ ローチ
教育工学研究 において,教 師 を研究の対象としているものは数多 く存在 している。というの も,教 育工
学研究が,教 育過程 に参与するあ らゆる要因を動か して,そ の組み合わせを最適 にし,教 育の効果をあげ
る具体策 を提案する実践学であることか ら(坂 元1972),研究対象 として教師をまった く意識 しない と
いうことはあ りえないのである。そこで本研究では,教 師の力量形成を支援 している授業研究に焦点 をあ
てて変遷 をたどる。
授業研究の 目的 には,授 業改 善,教 師の力量形成,授 業 についての学問的研究の3つがあ る(吉 崎
1991)。教師は授業において,設 計者(デ ザイナー),実施者(ア ク ター),評価者(エ バ リュエーター)
とい う3つ の異 なる役割 を同時 にもっている。つま り,授業の設計者である教師が,実 施者 として行って
いる授業を対象 に評価者 として分析 ・評価をす るのである。このように,教 師 自らが授業を分析 し,そ こ
から次の授業への効果的なフィー ドバ ックを行 うことを通 して教師 自身の授業分析能力 を高めることがで
きる。 また,自 らの授業 を分析することで授業理論の再構成が行 われる。これによって,授 業についての
教授知識 を蓄え自らの実践理論や授業観 を形作 ることができる。
2.2.1.授業研 究 の本 格化
授業研究 という名の もとに,授 業その ものを対象 とした実証的研究が行われるようになったのは,我 が
国では1955年以降である。 この頃は,授 業の外側にある仮説や尺度,基 準によらず,発 言の内容 を書 き表
した逐語記録のような授業の詳細な記録 にもとついて,授 業の展開過程や子 どもの思考過程 を説明 しよう
とす る研究が主 に行われた。木原(1958)は,教師 と子 どもの発言回数 を分類 し,教 師 と子 どものコミュ
ニケーシ ョン過程を記述することか ら授業分析研究 を試みている。 また,重 松(1961)は,授業改善に貢
献すべ き教育理論 その ものを,強 靭な真 に実践 を指導す る力 をもったものにすることをねらい,実 際の授
業を分析する過程の中から教育理論 を導 き出す ことを主張 している。このような研究が行 われた同 じ時期
に,Okon,W,(1959)の『教授過程』,ソ ビエ トの3aHKoB;ザ ンコフ(1960)の『授業の分析』が,
わが国に紹介 されている。佐伯(1975)によると,こ の頃から授業研究が活発 に行 われるようになった よ
うである。
2.2.2。マ イクロテ ィーチ ング
1960年以降の教師研究 において,教 授技術の訓練方法 としてマイクロティーチ ングが提案 された。これ
は,ス タンフォー ド大学のAllen,D.らが開発 した方法であ り,児 童 ・生徒数 を減 らし場面を限定することに
よって,複 雑 な授業 場面 をマ イ クロ化 し,特 定 の教 授 スキ.ルの訓練 を行 うことを 目的 と してい る
(AIlen,D.etal1969)。つまり,複 雑 な授業場面の本質を抽出 してシ ミュレーションすることで,教 授技
術の習得を支援する とい うものである。当初は教員養成課程で実施 されていたが,現 職教育 などにも応用
された。マイクロレッス ンに関する直接的なフィー ドバ ックは,通 常VTR記録 によって与えられるが,カ
セ ットテープ,指 導教官の助言,生 徒同士の批評などを組み合わせて行 われる場合もある。わが国では,
教育実習の事前教育 として用いられることがほとんどで,現 職教育で使用 された例は多 くない(小 金井 ら
1980,藤岡1982)。
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2.2.3.カテゴ リー分析 に関す る研 究
1970年代から,従 来の授業研究 は客観性 ・科学性に乏 しい として,工 学的 ・システマテ ィックな授業分
析が主張された。これ らの研究では,分 析のねらいを反映 した論理的なカテゴリーシステムを用意 し,カ
テ ゴリーにしたがって授業あるいは授業記録 をコー ド化 し,そ の コー ド化 したデータをもとに分析を行 う
のである。 この方法の代表的なもの としては,Flanders,N.(1968,1970)のFIAS(FlandersInteraction
AnalysisCategoriesSystem)やHougk,J.とDuncan,J、(1970)によるOSIA(ObservationalSystemfor
InstrucUonalAnalysis)、がある。FIASは,授業の持つ雰囲気 を捉 えることを目的 として開発 された。具体 的
には,授業における社会的相互作用を教師の直接的影響 と間接的影響,そ れに対する生徒の行動に分類 し,
教師の発言 について7つ,生 徒の発言について2つ,そ の他1つの計10のカテゴリーを持つ。一方OSIAは,
教授行動 と学習行動の両面に同数のカテゴリーを作成 している。小金井(1977)は,他の相互作用分析 と
OSIAを比較 して5つの特徴があることを指摘 している。すなわ ちOSIAは,単に客観的に分析 で きるだけ
でな く,場面や 目的に合わせて柔軟にサブカテゴリーを作 り変 えることがで きるため,知 りたい教 師の力
量について考察することがで きる。これ らはアメリカで開発 された手法であるが,そ れに改良を加えた手
法が日本で も提案 されている。宇川ら(1975)は,Flanders,N.による相互作用分析 に踏襲 しなが ら,授 業
における認知的側面 を追加 し,さ らに日本の授業の実態を考慮 した14のカテゴリーを作成 している。そこ
では子 どもの学習行動の分類 を行い,教 授行動 との関係づけがで きるよう工夫 されている。
決め られた分析 カテゴリーを用いた授業研究 に加 え,西 之園ら(1981,1982)は授業者自身が 自分の授
業を分析する新たな方法を開発 している。 この方法は,授 業 を実施 した教師自らが自分の授業を分析する
カテゴリーを作成するのである。 この研究の 目的は,授 業者自身が カテゴリーの用語 を用いて授業を説明
で きるようにすることである。この ような西之園 ら(1981,1982)のカテ ゴリー分析が開発 されてか ら,
教師自身が授業を反省的に振 り返るリフレクション研究がさかんに行われている(Renection:省察,反 省,
内省な どと訳 されることが多い)。
2,2.4.リフ レクションに関す る研 究
「反省的実践家(RenectivePractitioner)としての教師」 という概念は,Sch6np.(1983)によって提唱
された ものである。すなわち,教 師 とい う職業の専 門性 は,科 学的に定義 された法則や技術 を合理性 に適
用する というものではな く,複雑 に変化する問題状況の中で,反 省によって解決 してい くところにある。
教 師の専門性 に対するSch6n,D.の概念 は,1980年代以降の教師教育改革の大 きな理念的柱 となっている
(秋田1996)。この反省 という概念が教師教育に広 まるにつれ,教 師相互の リフレクシ ョンの重要性が主張
され,そ れ とともに教師の同僚性や協同に関心が集まるようになった。前述 した西之園 らの研究は,同 僚
との協 同によるリフレクシ ョンに着 目した先駆的な試み といえるだろう。
近年では,授 業 リフ レクション研究などへの発展がある。授業 リフレクシ ョンとは,広 義 には自分の授
業の振 り返 りを取 り入れた授業研究の総称であ り,狭義 には一定の手続 きを踏む教 師の反省を取 り入れた
授業研究方法の ことをいう。その方法や呼称は研究者によって異なるが,わ が国では稲垣(1986,1995,
1996など)に よる 「授業カンファレンス」,藤岡信勝(1991)による 「ス トップモーシ ョン」,吉崎(1992,
1995)による 「再生刺激法」,藤岡完治(1995)による 「カー ド構造化法」,澤本 ら(1996,1999)のそれ
らを組み合わせた方法などがある。
授業 リフ レクションは,授 業 を設計 し実施 し評価 している主体 としての,教 師の内面過程 に焦点 をあて
た研究方法である。教師の状況判断や意思決定過程を授業後 に振 り返 ることで,客 観的にはわか らない教
師 と子 どもの関係 が浮かび上がる。 また,授 業における自己の経験を記録 し,そ の分析 を通 して自分の行
為の意味づけを行 う。 こうして,外 か らはわか らない授業者の内面過程 を明 らかにすることで,授 業者 と
しての教師が 自己を客観的に とらえることがで きる。そのため,、これまでの客観的分析 などでは とらえら
れ なかったことが浮かび上がるのであ る。 この ような教師 自身の リフレクションに加 え,渡 辺 ら(1991)
は子 どもの内面過程 を 「再生刺激法」 を用いて分析 することから,教 師 と子 どもの内面過程の関係 を明 ら
かに している。
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2.3.認知心理 学 によ るア プロー チ
認知心理学は,心 理学の中では比較的新 しい分野であ り,1950年代後半に成立 したと言われている。心
理学は,行 動主義,精 神分析理論,認 知理論の3つに分類 されるが(Mayer,R.1983),認知心理学 は認知
理論 を扱った研究である。一般 に,記 憶 や思考の ような精神作用を情報処理 アプローチ によって科学的に
分析 し,個 人の認知行動や社会行動の理解に寄与する学問として知られている(多 鹿1992)。
認知心理学 における教師の成長に関する研究は,大 きく次の ような流れをた どっている。すなわち,教
師の思考 ・意思決定か ら教師の知識 ・信念,そ して状況的学習論への転換 である。 ここで は,こ れ ら3つ
の研究 をレビュー していきたい。
2.3.1.教師の意思決 定に関 す る研 究
認知心理学が心理学の研究パ ラダイムとして注 目された頃の研究 として,教 師の思考や意思決定 に関す
る研究がある。教授行動が教 師の思考 と密接 に関連 していることは明白であるが,そ の ような思考や意思
決定を教 師がなぜ行 うのかについては解明 されていなかった。そこで,教 師の教授行動を統制する教師の
意思決定に焦点 をあて,意 思決定過程を分析することによって,教 師の思考の特徴を明 らかに しようとし
たのである。Clark,CとPeterson,P.(1986)は,教師の思考 と行為のモデル図を作成することから,認 知心
理学 に関する研究 を教師の計画,教 師の思考 と意思決定,教 師の持論 と信念について整理 している(図D。
その中で,Peterson,P.とC匪ark,C.(1978),Shavelson,R.とStem,P.(198Dによる教師の意思決定モデルはど
ちらも十分ではない ことを指摘 し,2つの改善すべ き点をあげている。 まず,代 替案か らの行為の選択 と
い う考え方ではな く,特 定の行為 を成 し遂 げるための選択 とするべ きであること,そ して,教 師の意思決
定は,生 徒に関 してな される判断よりも他 の要因(環 境,教 師の心の状態,教 授方略の適切 さ)を 反映 さ
せる必要があることの2つである。 これらの指摘の後,教 師の意思決定研究に陰 りが見えて きた。 という
の も,教 師の意思決定過程を顕在化 しモデル化 した として も,教 師教育につなが らない とい う問題,そ し
て,そ もそも教師の意思決定研究が再生刺激法やインタビュー法 など特定の場面 を対象 としていたか らで
ある。その後,我 が国において も吉崎(1988)が意思決定モデルを提案 している。 しか し,先 述の課題 の
解決には至ってお らず,認 知心理学における教師研究は,教 師の知識構造や信念 に関する研 究へ移行 され
た。
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2.3.2.教師の知 識 ・信念 に関 する研 究
教師の意思決定研究の衰退 によって次に焦点があてられたのは,教 師の知識構造や信念体系 を明 らかに
することであった。教師の知識構造に関す る研究 としては,Shロ】m㎜,L.らの一連の研究があげ られるだろ
う。Shulman,L.(1986)は,教職 に一貫 して必要な知識 と能力の基準づ くりを目指 し,教 師の知識 ベース
に必要なものと して次の7つをあげた。それは,教 育内容に関する知識,教 育一般 に関する知識,カ リキ
ュラムに関する知識PCK(pedagogicalcontentknowledge),学習者 とその特性 に関する知識,教 育的文
脈 に関する知識,教 育 目標 ・価値 とその哲学的 ・歴史的背景に関する知識である。 ここでPCKとは,単 に
教材についての知識だけではな く,授 業 を想定 した教材 についての知識 までを含 むものである。 しか し,
Shulman,L.によって提案 された知識構造は,7つが並列 に列挙 されてお り,各 要素の関係 までは言及 され
ていない。 これに対 し徳岡(1995)は,PCKを教 師が獲得するサイクルを提案 している。それは,翻 案,
授業,評 価,反 省,(新 しい)包 括的理解のサイクルである。
では,次 に教師の信念に関する研究をみてい く。教師の信念に関する研究は,教 師の知識構造研究 とほ
ぼ同時期に発展 した。教 師の知識研究では扱い きれない,い うならば暗黙的な知識を研究の対象 としてい
る。調査方法 としては,エ スノグラフィー,イ ンタビュー,再 生刺激法などがある。教師の信念研究に関
するClark,C.とPeterson,P.(1986)のレビューによると,調 査方法や対象の違 いのみならず,調 査内容 も初
期の読書指導,カ リキュラム,情 緒の抑制などかなり多岐にわたっている。教師の信念研究は,教 師の行
動が単 に知識 と関連 しているのではな く,先 にClark,C.とPeterson,P.(1986)の教師の思考 と行為のモデル
(図1)にもあるように,教 師の持論や信念か ら多分 に影響を受けることを明確に示 した。、
しか し,こ の ような教師の知識構造や信念体系に関する研 究に対 し,批判がむけられるようになってき
た。それは,た とえ教師の知識構造や信念体系を明らかに したとしても,そ れらを教師教育につなげるこ
とが困難であるか らである。例 えば,Shulman,L.によって提案 された7つの知識 を教師教育に導入 しよう
と しても,「学習者 とその特性に関する知識」 を具体化 し系列化す る必要があ り,そ こで行 き詰 まるので
ある。 このような背景か ら登場 したのが状況的学習論 とよばれる研究である。
2.3.3.状況 的学習論 に関 する研 究
状況的学習論 とは,学 習を常に状況に埋め込まれたものとし.そ の場合の状況 とは何 らかの社会的実践
に役割 を持 って参加する過程 として とらえる学習論の ことである(美 馬1999)。この研究は,Lave,J。と
Wenger,Eによって1991年に打 ち出 された(Lave,J.,&Wenger,El991)。学習を,個 人の頭の中でだけで起
こることとする従来の学習論 を否定 し,共 同参加の過程 に位置づけたのである。 さらに,こ の考え方によ
って学習を分析するアプローチと して,正 統的周辺参加(Legit量mateperipheralp飢icipation)とい う方法 を
提案 した。徒弟制において,徒 弟が仕事 を学習す る際に,周 辺的な仕事を学習することから始 まり,徐 々
に仕事の全 体像 を学習す る。 また,そ の学習 には親方や古参者 との共 同が影響 を与える。Brown,A.ら
(1993>は,学校 を学 習者共同体 として とらえ,そ のための学習環境 を構成 した。学習環境 には,コ ンピ
ュータなどの道具ばか りではなく,外 部の専門家 を交えることを含んでいる。学生 は,外 部の専門家や学
生同士 との相互交渉や相互収奪によって,徒 弟的な学習 を行 うのである。正統的周辺参加の理論を学校教
育に当てはめたこれらの研究 に対 し,批 判的な論 もある。例 えば福 島(1998)は,学校教育はそれ自体が
目的なのではなく,あ くまで将来的な労働への参加のための予備期 間であるとし,徒弟制 と同 じように扱
うことに疑問を投 げかけている。
状況的学習論の登場によって,教 師研究の考え方が一転 した。従来の教師研究は,先 にあげた教師の知
識研究などの ように教師個人の知識 を明 らかにし,そ の知識 を蓄 えることに主眼が向け られていた。 しか
し,こ の新 しい学習論 によって,教 師個人ではな く同僚な どの教師集団に目が向け られるようになった。
つ まり,校 内研究会な どで同僚 と議論する過程や,総 合学習のカリキュラムを協同で作成する過程 などが
研 究の対象 となりはじめているのである。
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3.教師の成長に関する研究のパラダイム転換
これ まで,教 師の成長 に関する研究を3領域か ら整理 して きた。3つの研究動向を図に示す(図2)。では,
これら3領域の共通点 について考察 していきたい。
3.1.教師 の成長 に関す る研 究の共通点
3領域 に共通 していることの一つ として,1980年あた りまでは教師 としてのあるべ き姿,つ ま り理想化
された教師論の探索が行われている。それは,教 育社会学では教師の職業的専門性 を求める研究,教 育工
学では理想化 された授業 を求めるカテゴリー分析,認 知心理学では教師の意思決定や知識 ・信念の探索 な
どがあるだろう。一方,1990年以降に共通 していることは,教 師の現状,つ まり教師が成長 してい くプロ
セスを研究対象 としている点である。教育社会学 におけるライフコース ・ライフヒス トリー研究,エ スノ
グラフ ィー,教 育工学の リフレクション研究,認 知心理学における状況的学習論である。
このことから,教 師の成長 に関する研 究は,1980年代 を境 にして大 きな変換 を遂 げており,そ れは,教
師のあるべ き姿を明 らかにす る研究か ら,教 師の現状 を探索する研究への移 り変わ りといえる(図2の 網
掛部参照)。研究者が ア ・プリオリに教師のあるべ き姿を決定するのではな く,教 育現場の現状 を知るこ
とか ら研究をは じめている傾向は,教 師の成長 に関する研究に共通の流れ といえる。
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3.2教師の成 長に関 する研 究 のパ ラダイム転換
このような転換の背景には,客 観主義か ら構成主義へのパラダイム転換がある。客観主義では,知 識を
客観的に把握で きる実態 として とらえ,学 習者が学習を行 う前に学習内容 を構造化する。つ まり,知識構
造を解明 し法則化す ることにより,効 果的な学習方法 を見つけ出す ことがで きるという考 え方である。そ
れに対 し構成主義では,教 授すべ き知識がどの ような構造をもっているかというよりも,学 習者の理解の
仕方 に焦点 をあてている(久 保 田2000)。Gergen,K.(1994)が構想 している社会的構成主義では,「わ
れコミュニケーシ ョンする。故 にわれ在 り」という立場 に立ち,人 間相互の コミュニケーションを介 して,
社会的構成を図ろうとしている。社会的構成主義 における知識観では,知 識は頭の中にだけあるのではな
く,他 の人々やメデ ィアなど種々の人工物に広 く状況的にも分散 されてお り,そ のネッ トワークや関係性
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の もとに,相 互の協力 によって,意 味や リアリテ ィのある適切 な知識が社会的 に構成 される ととらえる
(菅井 ら2000)。この ような社会的構成主義 の理論 は,Vigotsky,Lが提案 した 「最近接発 達の領域
(ZPD:zoneofproxima藍development)」の影響 を多分 に受 けている。ZPDは,学習者一人で問題 を解決でき
る発達 レベル と,そ の問題解決の過程に教師や仲間の援助が介在 した時に達成 される発達の レベル との間
に存在する 「発達の可能性」の領域 を意味 している(佐 藤1995)。
近年,こ の ような社会的構成主義 を背景 として,多 くの研究が行 われている。中で も,教 師の成長に関
す る研究 として,知 識コ ミュニティ(Olson,M.,&Craig,C.2001),学びの共同体(Matusov,E.2001>を用
いた研究 などがあげられる。 また,Cole,M.(1993)などは,最 近接発達の領域を学習の可能性 を広げる
社会的文化的文脈 とみな して,協 同学習の意義を主張 してい る。先に整理 したライフコース ・ライフヒス
トリー研 究や リフレクション,状 況的学習論 は,ま さにこの立場 に立つ と思われる。ライフコース研究で
は,教 師が自らの教職経験 を振 り返 ることで,ど の ような社会的文脈の中で変化 してきたのかを探 ってい
る。また,ラ イフヒス トリー研究では,日 々の教育実践や生活の中で教師が関わる対象 を明 らかに し,そ
れ とともに成長の過程を探っている。エスノグラフィーでは,教 師と学習者などの相互作用 を参与観察す
ることによって,そ こでの成長のプロセスを明らかに している。教育工学研究で行われている授業 リフレ
クションは,他教師や研究者との相互作用によって自らの授業 を振 り返 り,それによって教師は成長する。
状況的学習論 では,教 師が社会的実践に参加する中で,ど の ように成長 しているかを探 っている。すべて
の研究に共通 しているのは,社 会的文脈 における教師の成長を明らかにしている点である。
4.教 師の協 同学習の 方向性
ここでは,教 師の協 同学習の方向性 を探 るべ く,知 識変換 に関する研究 を もとに考察する。1つは,
Vigotsky,Lからの流れを受けついだGa1'pednのプログラム学習。 もう1つは,経 営学における組織学習に
おいて,知 識変換プロセスを提案 しているNonakaら(1995)の研究である。
4.1脇同学習 の課題
これまで教師の成長に関する研究動向を整理 して きた。教師の成長 に関する研究で,近 年注 目されてい
るのが 「協 同」や 「協調」(collaborativeLeaming>とい う概念である。教師が他者 と協同する過程 をいか
に設けるか,ま たその過程 をいかに明 らかにするか とい うことが行 われている。先述 したように,協 同を
用いた教師研究は数多 く存在 している。 しかし,「協 同」 による学習を取 り入れた教師研究 には問題 も残
されている。それは,い かに協同 させるか とい う視点があま り意識 されていない という問題である。教師
研究における 「協 同」の扱われ方は,協 同のポジテ ィブな側面が強調 される傾向にある。つまり,あ らゆ
る協 同の場面において,参 加者は必ず成長(発 達)す る とい う考え方に依拠 しているものが多い。 しか し
一方で,社 会心理学研 究においては,「協同」のネガテ ィブな側面 も取 りあげ られている(Azmitia,M.
2000)。協 同によって社会的怠惰や集団思考 による認知的発達の阻害が生 じるというのである。 これは,
今後の教師研究において 「協同」 をとりいれる際に考慮すべ き点である。では,こ のようなネガテ ィブな
側面 を取 り除いた教師の協 同学習 を行 うには,ど の ような方略が考 えられるのだろうか。ここでは,知 的
行為の段階に着目 して考察 してい きたい。
4.2。知識変 換の段 階性 を考慮 した協 同学 習の方 向性
協同学習では,場 を共有する学習者や教師が持つ個 々の知識が大きく影響 する。Bmner,」.(1985)は,
「最近接発達の領域」における道具的思考 と発達の可能性を強調 し,「足場作 り(scaffolding)」や 「仲間同
士の教 えあい」 の重要性を指摘 している。すなわち学習者は,場 を共有 している対象や他者 との関係の中
で,対 象の意味 の世界 を構成 し,構 造化する。 このような対象の意味 の世界 には,社 会やモ ノ,事 柄,そ
して知識や技能が含 まれる。
菅井(1977)は,ソビエ ト心理学の理論 を背景に知的行為の段階的形成の図式 を作成 している(図3)。
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すべ ての内的活動 ・行為は,は じめは外的行為 にあるとし,知 的行為を5段階に分けている。第1段階は,
行為の準備段階である。学習者に手がか りを与 えることで方向づけをし,行為の定位的基礎が形成 される。
第2段階は,外 的 ・物質的行為の段 階である。実際外にあ らわれた物質的 ・外的行為によって事物 に働 き
かけ,外 的行為の形式であらか じめ この過程 を習得する。第3段階は,行 為の外言的段階であ り,行為 を
言語化することによって,外 的行為から内的行為への転化 を準備する。第4段階は,内 言(つ ぶやき)に
よる心内化の段階であ り,行 為 や言語を内言の形式で内面化する。最後 に第5段階は,一 般化 した能力を
形成する段階である。内的行為 ・知的行為 として形成 された行為は,一 般化 した能力を形成する。
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図3知 的行為の段階的形成の図式
これまでは,協 同学習に限定 して述べて きたが,協 同での学習は,い うならば数人からなる組織での学
習でもある。 このことか ら,先 述 したような協 同学習の課題を打破するためにも,組 織的な学習における
従来の知見 を参考に したい。特 に経営学においては,企 業内教育(OJT)などに見 られる ように,組 織の
学習について さまざまな知見 を生み出 している。例えば,Garvin,D。(2000)は,学習する組織の構築 に
は,学 習 に適 した環境 として時間を設 けること,組 織の境界を取 り除いて自由なアイディアの交換 を促進
することが必要である と述べている。またSenge,P.(1995)は,システム思考 と自己マス タリー,メ ンタ
ル ・モデルの克服,共 有ビジ ョンの構築,チ ーム学習を組織学習 に不可欠な要素 としている。
経営学の知見のうち,個 人の知識の変換 についてみてみる と,組 織の中での知的行為の段階性 を提案 し
たNonakaら(1995)の研 究がある。Nonakaらは,組 織の中で知識創造 を行 う必要性 を述べ ている。組織'
的知識創造の考え方は,組 織成員が創 り出 した知識 を,組 織全体で製品やサービスあるいは業務 システム
に具現化す ることである。そ して,知 識が社会的相互作用を通 じて創造 されるとい う仮説の元に,4つの
知識変換モー ドが考えられている(図4)。共同化 とは,経 験を共有することによって,メ ンタルモデルや
技能などの暗黙知 を創造するプロセスであ る。表出化 とは,暗 黙知 を明確なコンセプ トに表すプロセスで
あ り,メ タファーやアナロジーなどの形 をとりながら明示的な形式知 となる。連結化 とは,コ ンセプ トを
組み合 わせ て一つの知識体系を創 り出すプロセスである。最後に内面化 とは,形 式知を暗黙知へ体系化す
るプロセスである。この4つの知識変換のモー ドは独立 した ものではなく,そ れぞれを引 き起 こす引 き金
の役割 を担 ってお り,互 いに相互作用 しなが らスパイラルを形成する。
以上のような経営学の知見は,教 師の協 同学習を考察するうえで ヒン トとなる。従来の教師教育では,
研究者がア ・プ リオリに定めた形式知 を連結化する 「体系知」 に焦点が当てられてきた。また,協 同学習
は,暗 黙知 を共同化 して 「共感知」 にするプロセスを重視 してきた。教育実習やマイクロティーチ ングで
は,教 授スキルという形式知を内面化 し 「操作知」 にす ることが行われて きた。 しか し,こ れまでの教師
教育では,暗 黙知 を表出化 し 「概念知」にす る過程 を欠いていた。また,教 師が協同す ることによって
「共感知」を持ち,さ らに 「概念知」,「体系知」,「操作知」 に変換 するスパ イラルなプロセスではなかっ
た。今後は,こ の知識変換のプロセスを考慮 した教師教育プログラムの開発が必要 と言 えるだろう。
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5.お わ りに
本研究では,教 師の成長 に関する研究動向を整理するとともに,近 年盛んに行 われている教師の協同学
習の理論的背景 と今後の方向性 を考察.した。教師の成長 に関する研究は,非 常に多 くの領域で行われてい
る。 ここでは,教 師の成長 を長期的,短 期的,認 知的側面で研究 している教育社会学,教 育工学,認 知心
理学に限定 して整理 したが,そ れ以外 にも多数存在 してい る。文献の例 をあげると,日 本教育学会では,
『教師教育の課題』 という書籍が出されているし,教 育経営学会では 『学校改善 に関する理論的・実証的研
究』の中で教師教育について研究 されている。 この他にも,さ まざまな領域で行 われている。 しか し,す
べ ての領域を網羅的に整理することは,あ まりに も膨大 な内容のために焦点が拡散 して しまう危険性があ
る と考 えた。そのため本研究では,3つの研究領域 にっいて,そ の歴史的変遷を整理 した。今後は,本 研
究で明 らかになった,教師の成長研究におけるパ ラダイム転換の視点をもとに,他 領域の研究 をレビュー
してい く必要があ る。同時 に,そ れぞれの領域 を分化 して整理するだけでな く,すべての砺究が どのよう
に関連 しあつているのかを示すことも重要である。 というの も,エ スノグラフィー研究な どは,教 育社会
学の領域だけではなく教育工学,認 知心理学において も用いられる研究手法であ り,研 究領域ごとに整理
する方法では,整 理 しきれない部分が出て くるためである。
さらに,教 師教育プログラムの具現化とい う課題である。本研究では,構 成主義を理論的背景 とする教
師の協 同学習の今後の課題 と展望について考察 を加 えた。今後は,こ の考察 に基づいて実際 に教師教育の
プログラムを提案する必要があるだろ う。
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AS加dyonksueandPerspectiveofTeacherEducation
b裂sedonCollaborativeLeaming:
ReviewofResearchonTeachers'Growth
HIMENOKa可i
Thepurposesofthispaperaretoreviewresearchonteacherslgrowth,andIoconsidertheoretical
backgroundandfUturedirectionofcollaborativeleamingbyteachers.Still,researchesreviewedinthispaperwere
threeresearchfields;educationalsociology,educationaltechnologyandcognitivepsychology.Researchin
educationalsgciologyisalong-temonstudyteachers'growth.Ontheotherhand,res6archineducational
technologyisashorレtermstudy.And,researchincognitivepsychology童sastudyon重hecognit蓋vesideofteachers'
growth.
Astheresultofthis,itbecameclearthatresearchonteachers'growthchangedgreatly重nthel980's.The
changeisffomresearchtomaketeachefsidealimagecleartoresearchtorevealteacher'spresentcondition.Thereis
aparadlgmshift丘omohlectivismtoco血structivismasabackgK川ndofthischange,Constructivismisbehindthe
collaborativelearningofteachers.Inthispaper,theauthorconsidersthefutロrecourseofcollabora縫veleaming.
